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1. Ideas clave de las pedagogias 
transformadoras 


R. Lucas Platero Méndez 


INTRODUCCION 


ada vez nos encontramos con mas propuestas que para repensar 

cómo se ha entendido habitualmente la educación, aquellas 

prácticas y contenidos que son reconocidos dentro de los 

sistemas educativos y que está regulada por leyes educativas. 
Estas contrapropuestas críticas parten del cuestionamiento de lo ya conocido y 
se interroga por nuevas posibilidades, nuevos lugares de enunciación y desde 
los que plantear prácticas centradas en las personas que somos protagonistas de 
las relaciones de enseñanza y aprendizaje. Surgen de la conciencia de que a 
menudo cuando se concibe la educación y sus prácticas se han pensado para un 
“sujeto universal”, ya sea “el niño” en lugar de la infancia plural, los “padres” 
en lugar de las familias en sentido amplio, el profesorado como sujetos que 
representan el saber y la decencia, o bien la sociedad promedio, como si no 
fuera de hecho variopinta y diversa. Desde los movimientos sociales y las 
investigaciones sociales más críticas, esta idea de que la educación se ha de 
dirigir a un sujeto único está claramente refutada, añadiendo además la 
necesidad de poner en valor la diversidad y las diferencias que aportamos a la 
escuela, no sólo el hecho de aceptar y normalizar a ciertas excepciones que 
luchan por ser reconocidas. 


Por otra parte, no sólo se cuestiona la idea del sujeto único como 
representante de la comunidad educativa, sino también se evidencia que los 
contenidos, la cultura académica y las prácticas educativas están referidas a una 
parte de la sociedad, no de su conjunto y no en desde su diversidad. De esta 
forma, nuestros sistemas educativos olvidan interesadamente o estereotipan a 
la población gitana, las personas con diversidad funcional, racializadas, 
diversas sexualmente, migradas o a las niñas y las mujeres, por nombrar sólo 
algunas personas minorizadas. Son críticas al statu quo y la transmisión de un 
conocimiento de una parte de la sociedad que podríamos llamar hegemónica 
(Freire, 1970). Son pedagogías que usan la contestación y la denuncia de las 
normas sociales que generan discriminación y suponen usar una utopía, de lo 
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que aún no existe ni ha llegado (Freire, 2001, p. 52), o como diría José E. Munoz 
referido a lo queer: 


[...] Lo queer es esa cosa que nos hace sentir que este mundo no 
es suficiente, que algo falta... En esencia, lo queer va del rechazo al aquí 
y al ahora, en la posibilidad de insistir en que otro mundo es posible, ya 
sea como algo potencial o más concreto” (Muñoz, 2009, p.1, traducción 


propia). 


La propuesta de Muñoz en el ámbito educativo nos invita a soñar con lo 
que aún nos parece inimaginable, como es la escuela libre de acoso, aquella que 
se podría llamar “segura” y que nos interpela como sujetos activos del proceso 
de enseñanza y aprendizaje. Metas necesarias para saber en qué dirección 
hemos de dirigirnos en la transformación de la educación y la institución 
escolar, en las que se confía en que existe la posibilidad de una comunidad 
educativa democrática que se arriesga a escucharse, como dicen en el Taller de 
los Sábados con “Un elefante en la escuela. Pibes y Maestro en el conurbano”: 


La comunidad educativa existe en los docentes que no trabajan 
simplemente para ganar un sueldo y en los padres que no ven a la escuela como 
una forma de sacarse a los chicos de encima. Para que esta relación se verifique 
hay que poner esfuerzo. Muchas veces los padres son convocados solo para 
trasmitirles quejas o una moralina, y hay un momento en el que dejan de venir; 
al maestro entonces le da bronca y termina diciendo: “Si los padres no hacen 
nada, ¿de qué me preocupo?”. Así se cierra un círculo en el que todos 
confirman que no se puede: el alumno no se cree que nosotros lo escuchemos de 
verdad, el maestro no da crédito a la posibilidad de algo distinto, y los padres 
no confían en que queramos construir juntos (2008, p.9). 


Frente a la falta de comunicación y escucha, se proponen una serie de 
enfoques pedagógicos que se proponen como una alternativa. Algunos de estos 
planteamientos se han nombrado como pedagogías queer, feministas, 
transgresoras, radicales, transfeministas, invisibles, emancipadoras, libres, 
democráticas, participativas, críticas, encarnadas, disidentes, subversivas, 
transformadoras, de justicia social, trans*, de la indignación, mestizas, 
democráticas, trastornadas, metodologías bastardas, carroneras, carroneras, de 
la decepción... Incorporan los saberes de los movimientos sociales y las ciencias 
sociales que abordan las críticas feministas, pero también desde el antirracismo, 
teorías críticas con la diversidad funcional y la sexualidad, decoloniales y sobre 
la justicia social. Tienen en común cuestionar que los conocimientos y prácticas 
más comunes sean neutros y objetivos, que sean ahistóricos o universales. Son 
una invitación a la aplicación práctica, no sólo ofrecen un marco teórico 
relevante o proponen conceptos disruptivos, sino que son posibles en la 
práctica educativa de hoy. 
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Concretamente, me intereso por aquellos enfoques que critican la 
producción de cierta normalidad educativa que podemos entender como 
heteronormatividad, basado en los  binarismos  (mujeres/hombres; 
local/extranjero; homo/hetero; blanco/racializado; capaz/diverso 
funcionamente; saber/ignorancia y otros) y que raifican las desigualdades 
sociales. 


En este breve texto, se ofrecen algunas ideas básicas que proponen estas 
pedagogías, situándome mis propias prácticas compartidas y que se muestran 
en el siguiente apartado. Seguidamente se abordan algunos retos y limitaciones 
de estas propuestas. Y finalmente el apartado de conclusiones nos invita a 
pensar de nuevo en la utopía, y que más que cerrar, persiguen abrir el debate. 


ALGUNAS IDEAS PARA COMENZAR 


A menudo, aparecen críticas que ponen de relieve el énfasis teórico y 
abstracto de las pedagogías queer, su atención en la sexualidad o la dificultad 
para visualizar cómo ponerlas en práctica. Quiero responder con ejemplos fruto 
de mi experiencia compartida, siendo consciente de que se trata de un 
conocimiento parcial y situado, que ha de entenderse como ser sólo algunos 
posibles, que han de ponerse en relación con otros también relevantes, que 
surgen en otros contextos, o desde otras experiencias encarnadas distintas y que 
son igualmente válidas. 


Las ideas clave que describiré en este apartado comienzan con cómo se 
ha utilizado una visión crítica sobre la sexualidad y género como punto de 
partida para muchas de estas pedagogías críticas. Seguidamente, señalaré la 
interseccionalidad como herramienta útil para la intervención disruptiva; el 
cuestionamiento de la normalidad y la normalización; la necesidad de activar y 
poner en prácticas acciones cotidianas disruptivas; el uso del humor como 
herramienta pedagógica; la necesidad de la educación sexual integral; la 
creación y uso de conceptos disruptores, reapropiación de insultos y palabras 
extrañas; el cuestionamiento de las relaciones de poder; y finalmente, la 
importancia del lenguaje. 


a. Sexualidad y género como punto de partida 


Merecidamente, se suele nombrar a Deborah Britzman como precursora 
de la pedagogía queer, y especialmente, a raíz de su texto “Is There a Queer 
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Pedagogy? Or, Stop Reading Straight” (1995). Britzman se fijó específicamente 
en cómo las prácticas pedagógicas más comunes en los sistemas educativos 
occidentales estaban moldeando ciertas nociones normativas de género y 
sexualidad en el alumnado y el profesorado, reproduciendo una mirada 
heterosexualizante y binarista, que situaban la sexualidad en el ámbito de lo 
privado, y produciendo un manto de silencio sobre la educación sexual. Esta 
mirada que describe Britzman se hace tangible en las historias que cuenta el 
profesorado, cuando habla informalmente de sus vacaciones en familia y de la 
vida cotidiana. Está presente en las narraciones que se cuentan en aula para 
ejemplificar un concepto, o cuando se pone un ejercicio, aquellas que vienen en 
los libros de texto o los documentales que se ven en el aula. En todas estas 
narraciones se presenta la heterosexualidad, no como una opción, sino como 
una forma de saber y estar en el mundo, que “pasa desapercibida como 
lenguaje básico sobre aspecto sociales y personales; se la percibe como un 
estado natural” (Warner y Berlant, 2002, p. 230). Al mismo tiempo, este enfoque 
evita e invisibiliza otras realidades sociales que, si aparecen, es para ser 
señaladas como excepción, una peculiaridad individual o una ruptura peculiar 
que sucede a nivel individual. 


Deborah Britzman (2002, 2005), nos invita a señalar las normas que a 
menudo se dan por “naturales” o que son cotidianas, tomando conciencia de las 
mismas como paso previo para cuestionarlas. En este sentido, conecta con lo 
que Judith Butler (1993) estaba proponiendo en torno a desnaturalizar el 
binarismo de género, o la imposición de un sentido único de la identidad o 
señalar cómo las identidades surgen en contextos dinámicos concretos, y como 
veremos, son siempre identidades y experiencias en relación. En este sentido, 
pronto la propuesta de fijarnos en sexo y el género se fue ampliando 
necesariamente a sus interrelaciones con la racializacion, los ¡procesos 
migratorios, la diversidad funcional y otras situaciones vitales clave, que como 
la propia Butler señala, a menudo se pierden en un lánguido etcétera (Butler, 
2007, p. 278-279). 


17 Existe una versión en español: Britzman, Deborah (2016)” ¿Hay una pedagogía queer? O, no 
leas tan recto”. Traducción: Juan A. Gómez y Leandro Calandra. Revista de Educación, 9:13-34. 
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Por su parte, bell hooks contribuye a la educación crítica, especialmente 
con “Teaching to transgress. Education as the practice of freedom” (1994) 
(Enseñando a trasgredir. La educación como práctica de libertad). En dicho 
texto nos invita a revisar nuestros estilos docentes y nos recuerda que tener una 
visión crítica sobre la raza, el género, la sexualidad y la clase puede producir 
cierto dolor. Nos advierte de que nuestra práctica puede reproducir contenidos 
y prácticas blancas, y nos propone discutir y tomar conciencia de esta 
blanquitud. Al mismo tiempo, nos interroga sobre nuestro papel con respecto 
dar continuidad a los prejuicios sociales, y nos invita a convertir la educación en 
una experiencia de concienciación y liberación: 


[...] Nos obliga a admitir que hemos sido cómplices al aceptar y 
perpetuar prejuicios, sean de la clase que sean. Fl alumnado está 
deseoso de superar los obstáculos que les separan del saber. Está 
dispuestos a rendirse al portento de reaprender y a aprender nuevas 
formas de adquirir conocimientos que vayan contra la corriente. Si como 
educadores permitimos que nuestra pedagogía cambie radicalmente al 
reconocer un mundo multicultural, podemos proporcionarles a los 
alumnos la educación que desean y merecen. Podemos enseñar de una 
forma que transforme la conciencia, creando el clima de libre expresión 
que constituye la esencia de una educación de humanidades 
verdaderamente liberadora (hooks 1994, p. 44). 


Con respecto precisamente a las estrategias en el aula, val flores nos 
advierte de cómo se utiliza la noción de inclusión de aquellas personas 
señaladas como diferentes, como las otras: 


[...] La inclusión confirma que la aceptación de la otredad 
presupone y necesita la ilegitimidad del otro, efectuando dos maniobras 
contradictorias, pero similares entre sí. Por un lado, la normalidad se 
produce a sí misma como uniformidad indistinguible, como sinónimo 


A o 


de cotidianeidad, y produce la otredad como condición para reconocerse 
a sí misma. Por otro, la diferencia requiere la presencia de aquellos que 
ya son considerados subalternos, siempre imaginados como sujetos 
carentes de algo (flores 2008, p. 20). 


Además, estas autoras hacen una crítica a las estrategias pedagógicas 
basadas en los discursos de la información y de cambio de actitud (flores, 
2008:20; Britzman, 1995). Por una parte, señalan que el acceso a la información 
no es aproblemático, como si la información fuese un reflejo de la realidad 
suficiente para cambiar la ignorancia. Y por otra parte, señalan que se está 
apelando a los sentimientos como forma de conseguir un cambio de actitud, 
como si no fueran formas ambivalentes y contradictorias del pensamiento, no 
tuvieran una trayectoria histórica que nos determina. Son de alguna manera 
formas de “deliberación colectiva” (flores, 2018, p. 22). 


Con las propuestas de estas autoras como punto de partida y apelando a 
la importancia que tiene la sexualidad, pero también a otros lugares 
encarnados, podemos preguntarnos qué papel jugamos como docentes, parte 
de la comunidad educativa y modelos educativos positivos racializados, 
generizados, sexualizados y diversos funcionalmente, que creemos en el 
potencial de un alumnado que desea y merece aprender. 


Experiencia: Para explicar las corporalidades de las 
personas a edades tempranas se puede aludir a que 
la mayoría de las mujeres tienen vulva, aunque no 
todas. La mayoría de los varones tienen pene, pero 

| no todos. Con este sencillo giro, desnaturalizamos 
que la identidad se pueda asociar siempre con una 
determinada genitalidad o corporalidad, sin tener 
que señalar necesariamente una otredad en la 
corporalidad trans o intersexual. Para profundizar 
más, propongo fijarse en el uso que se hace en el 
libro “Sexo es una palabra graciosa” de Cory 
Silverberg (Bellaterra, 2019 en prensa). 


b. Interseccionalidad 


Como ya nombrábamos anteriormente, se vuelve vital tener en cuenta 
que las experiencias que nos sitúan en el lenguaje y en el pensamiento, así como 
las dinámicas sociales en las que vivimos no surgen sólo de las nociones 
hegemónicas de género y de la sexualidad, sino que necesariamente están 
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entretejidas con la raza, la clase social, el lugar de procedencia, los procesos 
migratorios, la corporalidad y la diversidad funcional, el estatus de refugiado, 
entre otras. Desde la Optica actual, supone quizas cierta obviedad afirmar que 
existen estos lugares situados y que son multiples. Sin embargo, visibilizar estos 
entretejimientos ha contribuido a visibilizar la existencia de dinamicas de 
poder, tanto privilegios como discriminaciones, dentro incluso de los grupos 
excluidos (Platero, 2012). Como bien senalaba Paco Vidarte (2007), la homofobia 
(o la LGTBfobia) no es una lucha que pueda hacerse aislada de otras formas de 
discriminacion: 


[...] una Etica LGTBQ es pensable y deseable, ha de partir del 
hecho de que la lucha contra la homofobia no puede darse aisladamente 
haciendo abstracción del resto de injusticias sociales y de 
discriminaciones, sino que la lucha contra la homofobia sólo es posible y 
realmente eficaz dentro de una constelación de luchas conjuntas 
solidarias en contra de cualquier forma de opresión, marginación, 
persecución y discriminación. Repito. No por caridad. No porque se nos 
exija ser más buena gente que nadie. No porque tengamos que ser 
Supermaricas. Sino porque la homofobia, como forma sistémica de 
opresión, forma un entramado muy tupido con el resto de formas de 
opresión, está imbricada con ellas, articulada con ellas de tal modo que, 
si tiras de un extremo, el nudo se aprieta por el otro, y si aflojas un cabo, 
tensas otro. Si una mujer es maltratada, ello repercute en la homofobia 
de la sociedad. Si una marica es apedreada, ello repercute en el racismo 
de la sociedad. Si un obrero es explotado por su patrón, ello repercute en 
la misoginia de la sociedad. Si un negro es agredido por unos nazis, ello 
repercute en la transfobia de la sociedad. Si un niño es bautizado, ello 
repercute en la lesbofobia de la sociedad (Vidarte, 2007, p.14). 


Además, esta conciencia interseccional posibilita entender la 
conformación de ¿procesos identitarios propios, con ritmos distintos y 
trayectorias particulares que no se pueden entender como universales, de 
matices que tienen que ver con los lugares únicos que habitamos. En ese 
sentido, las estrategias pedagógicas que puedan adoptar algunos movimientos 
sociales pueden ser distintos a otros, con propuestas propias y encarnados. 


En el contexto educativo, nos encontramos con una diferencia de poder 
que atraviesa nuestras relaciones que puede parecer obvia y es la edad. Por eso 
se vuelve relevante fijarse especialmente en el sesgo adultocéntrico, que 
determina por ejemplo que la noción de infancia que tenemos. Por una parte 
contenida dentro del ideal de inocencia, que heterosexualiza a la infancia, en 
una “dulce espera de la heterosexualiad” (flores, 2018, p. 23). Y que nos lleva 
siempre a proyectar la infacia hacia el futuro, lo que van a ser, que dificulta 
fijarse en las necesidades que tienen hoy o en que son seres sexuados y 
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generizados (Castaneda, 2014). Este sesgo ha dificultado reconocer la 
diversidad sexual y de género en la infancia, que desde nuestra mirada 
adultocéntrica, entendemos mejor si la concebimos dentro de la adolescencia y 
vida adulta, cuando es validada por una persona adulta o si es fiel reflejo de un 
patrón reconocible en nuestra cultura, cuando cuestiona menos nuestro papel 
en las vidas de las personas más jóvenes. Nos cuesta entender que la infancia y 
juventud tienen la capacidad de hablar de su vida y sus experiencias, que no 
siempre necesitan que las valide una persona adulta o que sus vivencias no son 
un espejo de las nuestras, que sus necesidades emocionales y afectivas han de 
resolverse hoy y no en otro momento para el cual sentimos que tenemos más 
capacitación como familiares o profesionales para hacerlo. 


Experiencia: Cuando ponemos ejemplos en nuestras clases, ya sean 
personas que se consideran como minorías sexuales o de género, mujeres que 
han hecho contribuciones a la ciencia o los logros deportivos, jóvenes que han 
conseguido terminar sus estudios pese a su precariedad... Tengamos en cuenta 
la relevancia de ofrecer modelos diversos, fuera de los referentes habituales que 
privilegian el conocimiento anglosajón, blanco o de clase media, entre otros. 
Podemos además tener cuidado en no poner siempre ejemplos estereotipados 
donde se señala negativamente o de manera victimizante a algunas personas 
por pertenecer a grupos minorizados. 


c. (Norma)lidad 


A menudo, desde las escuelas y sus profesionales, familias o desde el 
propio alumnado surge la discusión qué es normal. Si una persona o una 
práctica educativa es peculiar, rara o diferente frente a otras tildadas de 
“normales”. 


Muchos de los esfuerzos que se han realizado en las escuelas han 
perseguido “normalizar las diferencias”, tratar que las personas excluidas se 
integren en los grupos mayoritarios, o establecer pautas que homogeneicen las 
intervenciones socioeducativas. Para poner un ejemplo, en la actualidad y con 
las leyes aprobadas en numerosas comunidades autónomas del Estado español, 
se está planteando cómo incluir al alumnado trans o LGTB en la escuela, para 
que dejen de tener tasas tan altas de acoso escolar, abandono o fracaso escolar. 
Estas medidas, necesarias e interesantes, plantean que existen necesidades 
específicas y que este alumnado puede ser vulnerable al acoso, pero ¿se pone 
ese mismo énfasis en combatir la LG TBfobia o la transfobia? ¿Se puede hablar 
de “integración”, “asimilación” o de “trans*formación” de la escuela? ¿Estas 
necesidades son tan diferentes de otras personas en situaciones de 
discriminación? 
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Algunas preguntas para explorar la transfobia en mi centro 


= ¿La cultura institucional del centro escolar está basada en la segregación de 
chicos y chicas? ¿Se prescriben actividades y roles diferenciados? 

= «Se castigan las transgresiones de los roles de género? 

= ¿Hay personas adultas en el centro escolar que valoren abiertamente la 
diversidad sexual y de género, que encarnen personalmente esa diversidad? 

= «Hay personas que con sus actos, actitudes o aspecto rompen con los patrones 
de género asignados a su sexo? ¿Cómo se perciben estas rupturas? 

m «Existe un rechazo a esa persona por su encarnación de las rupturas de los 
roles de género? 


En el Estado español muchos de los protocolos que se diseñan para las 
personas transexuales están concebidas para aquellas personas que pueden 
acreditar dicha identidad y que se consideran meritorias de una atención 
específica, tratan de hacer un tránsito rápido y conseguir que el alumnado sea 
lo menos diferente posible. Siendo un objetivo plausible y que muchas personas 
necesitan, también podemos plantear si todas las personas, no sólo las trans o 
LGTB, aprenden normas sociales generizadas y si la escuela se puede beneficiar 
de tener a personas trans* para repensar sus prácticas cotidianas generizadas 
(espacios, patio de juegos, uniformes, baños, etc.). Si todas las personas que 
rompen las normas de género son fácilmente reconocibles dentro de los 
requisitos que supone un reconocimiento como transexual. Incluso nos ayuda a 
reflexionar sobre qué conocimiento se imparte y qué papel juega el binarismo 
en nuestra cosmogonía actual, cómo esta mirada cala en lo que enseñamos y 
aprendemos, y en cómo lo hacemos. 


De la misma manera que el alumnado con diversidad funcional a 
menudo no puede dejar de ser visible o tener unas necesidades particulares, por 
el uso de la lengua de signos, el uso de sillas de ruedas o bastones, por ejemplo, 
hay muchas situaciones en las que hay quien no puede o no quiere asimilarse a 
la norma general, por su aspecto, su expresión de género, su acento, su estatura 
o su pluma. En ese sentido, nos puede ayudar pensar la idoneidad de normas 
cotidianas que hemos dado por buenas, sin enterar a cuestionarlas por ser parte 
de una cultura corporativa, porque siempre se ha hecho así, o porque no se nos 
ocurre que pudiera ser de otra forma. 


Experiencia: Los «procesos participativos para introducir juegos 
coeducativos en los patios escolares, por ejemplo los que realiza la cooperativa 
feminista Pandora Mirabilia en colegios como el CEIP La Paloma (Madrid), 
están ayudando a descentralizar el fútbol como juego principal e introduce un 
debate necesario sobre las necesidades plurales del alumnado. En dichos 
procesos el alumnado, las familias y el profesorado identifican qué cosas le 
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gustaria cambiar para su centro escolar, generando cambios espaciales y de 
usos del mismo en el recreo, con la participación activa de toda la comunidad 
educativa. Aparecen así en el debate los niños que no juegan al futbol, las niñas 
que sí juegan al fútbol, otros juegos posibles, los espacios que podrían mejorarse 
y acondicionarse para propiciar juego autónomo. Ponen en valor el diálogo 
sobre el juego y sus actores, y cómo el espacio facilita una lógica u otra, creando 
una apropiación del espacio de juego que tiene un sentido colectivo. 


d. Convertirnos en el verbo transformar 


A pesar del énfasis teórico que ha existido en las publicaciones sobre 
pedagogías y teoría queer, una clave relevante desde este enfoque es poder 
poner en acción nuestras apuestas pedagógicas. Tratamos de convertir en 
acción o en verbo aquellas propuestas que entendemos como ideales o utópicas, 
acercándonos progresivamente a ellas, desde una óptica que necesariamente 
cambie a mejor, transfome y mejore lo que ya conocemos. Como decía Paco 
Vidarte en Ética Marica (2007): 


[...] ¡Si se te ha ocurrido algo, ponlo en práctica! (...) Un leve 
temblor se expande hasta provocar un terremoto, una grieta minúscula 
echa abajo un edificio de prejuicios, una suave inclinación genera una 
catástrofe ideológica, la más inocua heterodoxia arruina un dogma, una 
pancarta hecha con prisa a rotulador, pegada a un palo con cinta de 
embalar, acaba siendo vista por miles de personas, genera simpatías, 
solidaridades. Yo soy optimista y confío enormemente en el poder de lo 
pequeño, de las micropolíticas, de los efectos imprevisibles de cada cosa 
que hago, de cada línea que escribo. Sé que un noventa por ciento de 
todos mis esfuerzos acaban en la basura, se vuelven contra mí, no 
ofenden a nadie, no le sientan mal a nadie (...) Pero, a veces, cuando hay 
suerte, un parrafito hecho al azar, descuidadamente, un parrafito de 
transición, nada importante, de relleno, dibuja una sonrisa en quien lo 
lee, despierta una idea estupenda en alguien, cobra vida propia y, 
supongo yo, termina por tener algún efecto que no cambiará el mundo, 
pero al menos, unos segundos, habrá conseguido una sonrisa, habrá 
suscitado indignación, habrá generado complicidad y captado 
solidaridades. Mi revolución es muy pequeña... (Vidarte, 2007, p. 23). 


En este sentido, Paco Vidarte nos invita a hacer pequeñas acciones desde 
lo cotidiano o micropolíticas que ayuden a transformar nuestra convivencia, 
cómo entendemos las identidades sociales o las jerarquías que separan a las 
personas por categorías sociales. Una práctica sencilla que podemos usar como 
ejemplo es la posibilidad de elegir y usar el nombre propio elegido; pensemos 
en las muchas situaciones en las que el nombre asignado y el nombre que se usa 
en la vida cotidiana no coinciden. Esta es una situación que alude directamente 
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a personas trans y no binarias, pero también a quienes migran, tienen un 
nombre cotidiano que es un diminutivo, que no les gusta, o les identifica con un 
linaje que no desean o que viven circunstancias que hacen que el nombre sea un 
lugar de resignificación. Algo tan sencillo como preguntar cómo te gustaría que 
te llamaran durante este curso invita a todas las personas a plantearse esta 
opción como valida, no sólo a quienes tienen un diagnóstico, o no sólo como 
parte de un protocolo para algunas. Supone cambiar una dinámica con un 
suave giro abierto para todas las personas sin que tengan que dar grandes 
explicaciones o documentarlo de ninguna manera. 


Experiencia: En un contexto determinado puede ser determinante luchar 
por conseguir derechos para el alumnado trans o no binario, especialmente con 
respecto al cambio del nombre, uso de espacios segregados, uniformes y 
atuendos generizados, espacios segregados. En otros contextos puede ser 
interesante además poder plantear el derecho de todo el alumnado a ser 
nombrado por su nombre elegido, no sólo aquellas personas señaladas y 
acreditadas con una vivencia excepcional como la transexualidad. En este 
sentido, surgen oportunidades que pueden beneficiar a diferentes estudiantes 
que a priori no entendemos como similares. Amelia Barquín muestra una 
experiencia escolar que la reforma del centro se hizo con un proceso 

participativo que señalaba el baño 
como lugar de conflicto y por tanto 
de oportunidad para el cambio 
transformador, tanto para las 
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niñas, el alumnado con diversidad 
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Abstract 


e. Humor 


Barbara Stenger y Lisa Weems (2010) afirman que aprender es 
necesariamente un acto de riesgo, ya que evidencia que atin no sabemos hacer 
algo, como montar en bicicleta o que no conocemos un concepto matemático, 
por ejemplo. Así aprender puede ser un acto de riesgo, que nos puedes poner 
en una situación peligrosa, que nos puede generar reacciones negativas de 
frustración, miedo, ansiedad y rechazo. Proponen el uso del humor, para 
sustituir el miedo por curiosidad ante lo inesperado, lo poco común o absurdo, 
que nos sitúe ante otras preguntas posibles. Esta curiosidad tiene una cualidad 
especial que se asocia a una alta motivación, a una inquietud y un motor propio 


A o 44 


para el conocimiento que ademas puede suponer un nuevo enfoque sobre el 
que hemos tenido ante un objeto, una situación o una relación típica. 


En este sentido, su propuesta no se trata de utilizar el humor como mofa 
o burla, sino de reírnos de lo cotidiano, de nuestras propias acciones y ofrecer 
una propuesta lúdica que nos invite a explorar aquellos contenidos o 
situaciones que pueden ser difíciles, incómodas o inusuales. Puede suponer 
ocupar un espacio de la ambigúedad, de lo absurdo o lo erróneo, de lo que no 
sabemos o aún no hemos aprendido. Desde este lugar, el profesorado admitir 
que se puede equivocar, o puede no saber algo, que se puede aprender junto 
con el alumnado, en un diálogo lúdico, abierto, constructivo y poco jerárquico. 
Un lugar que casi nunca ocupamos como profesionales. 


También hay preguntas y comentarios que se hacen a algunas personas, 
precisamente porque son una minoría social y que no están basadas en el 
respeto a la intimidad y los derechos de la otra persona. En estos casos, el 
manejo del humor puede se un recurso importante para poder conservar la 
dignidad propia. 


Por otra parte, esta perspectiva nos facilita entrar en otro lugar, que es el 
abordaje de las emociones que se consideran negativas o feas, como la 
frustración, la ira, el enfado, la tristeza, el estrés y la ansiedad. En este sentido es 
importante la propuesta que se hace desde el giro afectivo de enseñar a través 
de las emociones, al tiempo que nos hace conscientes de que a menudo 
enseñamos sobre el cuerpo sin el cuerpo, y cómo poner todo el énfasis en la 
teoría ha llevado a suprimir las emociones (Ahmed 2004; Berlant 2000). 
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Experiencia: Cuando se le pregunta a una persona adulta que tienen un 
rol docente si es un chico o una chica, tratando de despejar una duda que 
culturalmente es importante, ¿qué respuestas podríamos dar que invitasen a 
trasgredir nuestras nociones habituales de masculinidad y feminidad? Podemos 
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encontrar un valor anadido en otras respuestas que no son habituales, como por 
ejemplo ¿tú qué crees? ¿para qué lo quieres saber? “Unos días soy mas chica y 
otros más chico”. Probablemente ninguna de esas dos opciones, o ambas. 
Podemos saludar diciendo “buenos días chicas, chicos, chiques y todas las 
personas que no sois ninguna de estas cosas”. 


f. Educación sexual integral 


A menudo se ha situado la educación sexual en el centro de una 
controversia sobre el papel de la escuela y de la familia a la hora de educar, de 
manera que para muchas personas una forma de evitar tal controversia es no 
hacer tal educación sexual, depositar esta responsabilidad en otra persona o 
revestirla de un carácter moral ajeno a la educación formal. Tal controversia se 
puede ver en Argentina con las políticas sobre la educación sexual integral 
desde 2006, así como en Navarra, con el programa Skolae en 2018. 


Sobre esta controversia, podríamos fijarnos en las palabras de val flores, 
que señala que se trata de una pasión por la ignorancia (usando la expresión de 
Britzman). En este caso, sobre la educación sexual y que ha de ser comprendida 
no como carencia de conciencia, sino como una resistencia al poder del 
conocimiento, de manera que la ocultación de la información es una negación 
de esas sexualidades y expresiones de género (flores, 2008, p. 18-19). Así desde 
una lógica distinta y frente a la pregunta sobre cómo deberíamos abordar la 
identidad de género en el aula (y por extensión la sexualidad), añade la val 
flores que: 


[...] Me correría del cómo se debe. Para correrme justamente del 
discurso pedagógico tan prescriptivo. Creo que es eso y principalmente 
repensarnos primero como docentes en nuestra propia identidad sexual 
y de género. Y, fundamentalmente, como planteaba en la charla pensar 
no tanto qué es lo que voy a enseñar, sino qué estoy dispuesta a 
escuchar y pensar cómo mi propia identidad se articula en las dinámicas 
que puedo desarrollar en la clase (flores, 2014). 


Su propuesta nos hace conscientes de que habitualmente el profesorado 
no tiene una formación en educación sexual integral, lo cual hace que enseñe 
solamente con el bagaje que le ofrece su experiencia personal en los afectos, 
sexualidad y relaciones. Claramente no es suficiente enseñar sólo con lo que has 
vivido, como tampoco lo sería enseñar geografía de las ciudades en las que has 
estado, dibujando un mapa mundi incompleto. Esta falta de formación y de 
voluntad para adquirirla hace que algunos temas y conceptos se vuelvan 
“delicados”, “controvertidos” o simplemente “imposibles”. Generan una serie 
de miedos, no sólo la sexualidad sino también el género, la racialización, la 
diversidad funcional, o las corporalidades diversas, que suponen una necesidad 
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de repensar el rol docente, la capacitación, la agenda que contiene la educación 
formal, así como la relación entre los diferentes actores de la comunidad 
educativa. 


Experiencia: La presencia de infancia trans, no binaria o LGTB nos 
permite una situación en el aula infrecuente, aprender al mismo tiempo que 
nuestro alumnado, en una situación que des-jerarquiza nuestra práctica 
cotidiana. ¿Es posible atreverse a ocupar este espacio? ¿Es posible 
autoorganizarse como equipo docente y formarse para poder atender mejor 
nuestros miedos y carencias frente la educación sexual integral? ¿Es posible el 
diálogo con las familias sobre los miedos que les suscita la educación sexual 
integral o la falta de la misma? En muchos centros escolares, como el Instituto 
de Ed. Secundaria Renacimiento de Madrid, el profesorado se está organizando 
en seminarios y comisiones feministas y LGTBO que se atreven a iniciar este 
proceso, que exige autoreflexión y algo de humildad para enfrentarse a la tarea 
de repensar la práctica docente. 


g. Conceptos disruptores, insultos y reapropiaciones 


Una de las propuestas que se hacen desde las teorías queer, pero también 
desde el conocimiento que generan otros movimientos sociales, es apostar por 
conceptos que generar extrañeza, que cambian el uso habitual de los términos o 
categorías, incluso que invitan a la reapropiación de palabras que se han usado 
como insultos. Los términos que se han explorado más habitualmente son los 
insultos peyorativos como marica, nenaza, marimacho, tullido, manco, moro, 
sudaca y otros, y en lugar de prohibirlos, lo que se propone explorar su uso 
para entender cómo se producen y porqué, en qué contexto surgen y en qué 
relaciones de poder. En este sentido, volvemos al cuestionamiento del uso 
cotidiano del concepto “normal”, que puede ser muy interesante, señalando 
qué aporta cuando su polisemia mezcla lo que es más habitual con lo más 
aceptado. 


Además, se han generado una serie de términos y neologismos que 
ayuda a entender mejor cómo funciona las relaciones de poder y cómo resistirse 
a ellas como son agencia, crianza queer, heteronormatividad, 
homonacionalismo, mansplaining, passing, performatividad, entre otros 
(Platero, Rosón y Ortega, 2017). 


Experiencia: Recogimos y apuntamos durante un día todos los insultos 
que escuchamos en nuestro entorno para después analizarlos en clase. A 
algunas personas les chocaba ver estos términos escritos en la pizarra, incluso 
alguien afirmó “no parece que estemos en clase, hoy nos divertimos”. Tras 
visualizarlos y agruparlos por categorías, encontramos que muchos se refieren a 


_—— E > c o — — — — + 


la sexualidad y el género, a la (falta de) capacidad, o la procedencia de una 
persona. Con este mapeado, nos embarcamos a desenmascarar algunas 
relaciones que tenemos que perpetúan ideas sobre lo que está bien, está dentro 
de la norma o que son la norma misma. 


h. Relaciones de poder 


Como ya señalaba Pablo Freire, el cuestionamiento de lo que ya existe 
como práctica educativa da paso a un señalamiento de las estructuras de poder 
y cómo se traduce en relaciones que habitualmente son autoritarias. En este 
sentido, las propuestas que hacen por ejemplo Fran Galarte (2014) o Alejandra 
Elenes (2013), fieles a Pablo Freire, tienen que ver con participar en las 
estructuras de poder en las instituciones educativas. Esta participación persigue 
transformar las barreras que imponen habitualmente, pero también para ser 
conscientes de cómo conforman el propio conocimiento que se presenta como 
neutral, si bien sabemos que es situado en algunos valores hegemónicas. Así 
esta participación no trata de asimilar a unas personas señaladas como 
excepciones (infancia diversa sexualmente, con diversidad funcional o 
migrante, por ejemplo), sino más bien de tener en cuenta sus condiciones 
sociales y qué pueden aportar con sus experiencias a la escuela como valor 
activo. 

La discusión sobre cómo democratizar la escuela no es nueva, y existen 
muchos ejemplos de experiencias sobre cómo hacerlo en cada etapa educativa, 
una fuente de inspiración que nos invita a atrevernos a poner en práctica 
relaciones más horizontales, aprendizaje basado en un acompañamiento 
educativo que supone desjerarquizar la relación de enseñanza y aprendizaje. 


Experiencia: Tras realizar una serie de programas de prevención del 
acoso y del abandono escolar, surge un debate sobre cómo mejorar la 
convivencia de un centro de secundaria de Madrid. En dicho debate, un grupo 
de profesores y profesoras llega a la conclusión que “no es suficiente que no 
pasen cosas malas”. Hay que dar un paso más allá y pensar cómo mejorar algo 
intangible pero importante como es el clima escolar, que remite a la cultura 
corporativa del centro. Nos lleva a pensar sobre qué vínculos establecemos, si 
son significativos, si nos permite estar en contacto con personas muy distintas, y 
que tal contacto sea frecuente, duradero y positivo como vacuna ante las 
diferentes formas de exclusión. Esta propuesta es un tanto intangible y lleva a 
tratar de concretar qué es esto de un “clima escolar positivo”, debate en el que 
necesariamente hay que implicar a toda la comunidad educativa y quizás 
utilizando recursos más amplios. 
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i. La importancia del lenguaje como producción docente 


Desde nuestra formación como docentes, a menudo se ha insistido en 
que usemos palabras y giros que enfaticen nuestra postura científica, un 
ejercicio docente cargado de antecedentes reconocidos, que se entiende cómo 
más culto si citamos fuentes autorizadas, con un lenguaje correcto y científico, 
poco emocional y carente de giros coloquiales. Esta limpieza del uso del idioma 
y del conocimiento quiere presentarse como neutral y autorizada, el modelo a 
seguir; un modelo que olvida que no son sólo palabras, sino cómo las 
encarnamos. 


Este proceso olvida que en nuestra manera de entrar en el aula, nuestro 
aspecto y nuestras palabras, nuestros libros de texto y fuentes, estamos creando 
realidades. Es decir, que en nuestras prácticas reside nuestra capacidad 
performativa, que puede sevir para seguir el status quo de una educación 
pretendidamente neutral y heterosexualizante, o para crear pequeñas 
heterotopías donde crecer junto a otras personas. 


De manera más o menos explícita, se entiende que la función docente ha 
de ser “ejemplar”, en la medida que presupone cierta notoriedad y decencia. 
Esta performatividad supone que estamos encarnando una manera de estar y 
de ser que produce categorías, sobre lo que está bien y lo que está mal, y 
también produce cuerpos e identidades. 


La principal herramienta con la que contamos como docentes es el 
lenguaje, que no sólo transmite conocimientos, como quien entrega tomos de 
una enciclopedia según vamos avanzamos de curso. La educación no puede ser 
sólo un proceso de adquisición de información, como si tal información no 
estuviera sesgada de importantes ausencias de lo que no se puede decir (como 
la educación sexual, la discriminación racial y de clase, por ejemplo). Por eso es 
clave pensar en el lenguaje que usamos, como afirma val flores (2018, p. 27): 


[...] Las prácticas pedagógicas son prácticas del habla, convocan 
un arte de la palabra en un oficio de relación, que nos configuran como 
sujetos en la medida en que demarca qué es lo que se puede decir, con 
qué palabras se nos puede nombrar, articulando lo que queda dentro y 
fuera del lenguaje compartido. 


Precisamente, el lenguaje contiene una potencialidad emancipatoria, en 
la medida que se pueden generar nuevos significados, no sólo acceder a lo que 
está proscrito en la escuela, como por ejemplo hablar de las identidades 
sexuales o de la discriminación racial. En este sentido, supone una invitación a 
pensar más allá de las categorías, desbordando las casillas al uso, algo que se 
puede hacer en el aula esta misma tarde. 
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Por ultimo, querria pensar brevisimamente en los propios procesos de 
entrada en la función docente, con exámenes y presentaciones orales. Y quisiera 
mencionarlo especialmente ahora, en un momento en el que se habla más de 
evaluar el ejercicio docente que disminuir las ratios en el aula, frente a la 
tendencia conservadora en la selección de personal que expulsa tempranamente 
a quien no representa tal ideal de docente decente. 


Experiencia: Los talleres que realiza la poeta y maestra val flores (2018b) 
nos dan algunas pistas, como son: jugar con el detritus del conocimiento escolar 
reconocido, aquello que descartamos como pensamiento inteligible (una 
práctica, un gesto, una paalbra, un conflicto, un silencio, un afecto, una 
identidad, etc.). Propone la alteración de la disposición corporal educativa, 
como “salir de la silla”; invita a torcer los modos de decir y trastocar los modos 
de pensar; nos lleva a pensar sobre la práctica de la escritura como hacer 
colectivo; señala la incomodidad como poética del hacer; nos interpela para 
desaprender y la importancia de la posible negatividad pedagógica; propone 
las prácticas pedagógicas como activaciones artísticas; nos lleva a la sospecha 
de las políticas sobre la identidad; invita a la pasión en la escena educativa; 
supone pensar sobre el tiempo desagarrado o el uso del tiempo no lineal e 
forma de irregularidad rítmica; y finalmente, nos lleva a dispersar el poder y 
abril el corazón. Para saber más, ver: flores, val (2018). Esporas de indisciplina. 
En VVAA, Pedagogias transgresoras II. Santo Tomé, Santa Fé: Bocavulvaria 
Ediciones, 


ALGUNOS RETOS Y LIMITACIONES 


Estas propuestas pedagógicas queer encuentran obstáculos y tienen 
limitaciones, a menudo ligadas a las condiciones materiales para producirlas. 
¿Es posible tener una posición disidente en un claustro cuando se tiene un 
trabajo temporal, como personal interino o en un centro conservador? Las 
condiciones de trabajo, los recursos y el acceso a apoyos en el mismo centro son 
elementos clave para facilitar las prácticas disruptivas de la educación más 
tradicional. 


En este sentido, cuando tomamos posturas arriesgadas o en oposición a 
las prácticas educativas más cotidianas estas pueden acarrear costes personales, 
en términos de promoción, falta de apoyos o pérdida de empleo. Sería ingenuo 
pensar que no surgen resistencias cuando hacemos cuestionamientos a una 
institución que no tiene hábito de ser cuestionada desde dentro o que tiene 
resistencia a los procesos participativos. Entonces, ¿son posibles sin tener el 
apoyo de un equipo? Y también, ¿son imprescindibles dichos apoyos para hacer 
una práctica disruptiva en tu aula? 
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Por otra parte, encontramos en la escuela diferentes agentes que tienen a 
su vez diferentes necesidades. Es decir, nos plantea el reto de cómo podemos 
compaginar los diferentes intereses y necesidades de las familias, las escuelas 
como institución, el profesorado, los supuestos expertos o del alumnado. 


Finalmente quisiera introducir otro aspecto y es ¿cómo planteamos la 
necesidad de hacer una pedagogía transgresora mientras se prima la idea de 
excelencia y mediciones con los sistemas estandarizados de calidad y de 
promoción académica? Pensemos en el Informe Pisa, las pruebas de reválida o 
la prueba de acceso a la universidad o el mismo proceso de selección del 
profesorado u oposiciones, etc. Tales experiencias nos invitan a ser 
conservadores, a tomar pocos riesgos, a preparar exámenes en lugar de fijarnos 
en proceso de enseñanza y aprendizaje, en seguir una pedagogía jerárquica y 
basada en temarios. 


CONCLUSIONES 


Este es un texto incompleto, donde plasmo mis experiencias y es mi 
forma de compartir inquietudes y que presento como una herramienta para el 
debate pedagógico, como quien comparte su receta particular para hacer su 
plato favorito. Supone necesariamente un diálogo abierto y continuo sobre qué 
hacemos, cómo lo hacemos y con quién lo hacemos. Lo hago con la esperanza 
de caminar hacia una utopía, como nos dice José E. Muñoz, de lo que aún no 
somos, de los lugares en los que aún no hemos estado pero que anhelamos 
habitar en estas relaciones que establecemos en la escuela. 


Por eso prefiero cerrar el texto con algunas preguntas, más que afirmar 
que tengo algunas conclusiones cerradas. Algunas de ellas son: ¿Sería posible 
una escuela sin género en nuestra ciudad? ¿es posible que usemos palabras que 
terminen en “e” para evitar señalar lo masculino como hegemónico y lo 
femenino como lo particular? ¿es posible poner en valor las experiencias de los 
proyectos migratorios de nuestro alumnado? ¿podemos ser modelos docentes 
válidos siendo sujetos fuera de norma hegmónica? ¿es posible poner en valor lo 
que aportamos a la escuela precisamente por ser sujetos fuera de muchas de las 
normas tradicionales? ¿cómo nos gustaría que fuera la educación sexual 
integral en nuestro centro? ¿podría participar nuestro alumnado en cómo se 
diseña el centro y sus normas, horarios y procedimientos? ¿qué debates 
podemos generar en nuestras escuelas que aborde nuestras vulnerabilidades y 
que nos empodere para enseñar desde lo que no sabemos? ¿podemos trabajar 
con otras instituciones educativas que están fuera de la escuela? ¿qué papel 
pueden tener las familias a la hora de traer experiencias y conocimientos que 
ayuden a transformar nuestras clases? ¿qué temores tenemos cuando 
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abordamos temas que se señalan como delicados o controvertidos? ¿podemos 
enseñar sobre contenidos que aún no conocemos? ¿qué relaciones podemos 
establecer en la comunidad educativa que transformen los climas escolares que 
habitamos? ¿cómo combatir el giro conservador global que nos pide que 
hagamos una enseñanza neutral, es decir, tradicional y conservadora? 


Agradecimientos: Este texto se hizo en diálogo con val flores, a quien agradezco la 
inspiración y la sugerencia de perdernos en la poética, en aquello que supone la escritura 
en difícil. 
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